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RESUMEN
En este artículo se pone de manifiesto la necesidad de adoptar la actitud re-
flexiva para enseñar y aprender a pensar. La autora entiende la educación 
como praxis (no como techné) consciente del ser-en-el-mundo. El proyecto de 
filosofía para niños (FpN)1 participa de esta concepción de la enseñanza. Este 
trabajo pretende mostrar que dicho proyecto se enriquecería si ampliara su 
marco teórico (pragmatista) y desarrollara también las potencialidades de la 
fenomenología, atendiendo especialmente a las conclusiones que extraemos 
de las obras de Merleau-Ponty y de Gadamer.
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ABSTRACT
This article highlights the need to adopt the reflective attitude in order to 
teach and learn thinking. The author understands education as praxis (unli-
ke techné) of being-in-the-world in a conscious way. The Philosophy Project 
for Children (FpN) is participating in this conception of teaching. This paper 
aims to show that these programs would be enriched if they expanded their 
theoretical framework (pragmatist) and if they developed the potential of phe-
nomenology, with special attention to the conclusions we draw from the works 
of Merleau-Ponty and Gadamer.
*Reflective attitude and Education. Phenomenological-hermeneutics Contri-
butions
1 Sobre los programas de filosofía para niños (FpN) en español, véase: http://
www.filosofiaparaninos.org/Documentos/Fpn_en_Espana.htm http://www.
izar.net/fpn-argentina/esp_filo0.htm
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La fenomenología como ciencia “primera”
La fenomenología nace con la pretensión de ser una ciencia “pri-
mera”, no porque pretenda abarcar a todas las ciencias particu-
lares o sea superior a ellas, sino por su voluntad de llevarlas a la 
auto-conciencia. En este sentido, consideramos que la educación 
puede beneficiarse de ella.
La actitud reflexiva o fenomenológica resulta imprescindible para 
pensar la educación, ya que no sólo se ocupa de las experiencias, 
sino también de los modos de tener experiencias. Permite supe-
rar el asociacionismo y el psicologismo y entender la educación 
como un fenómeno en el que los contenidos y los procedimientos 
son indisociables. Cuando la conciencia intencional adopta esta 
actitud, tras la epojé2 de las manifestaciones educativas cam-
biantes, descubre la correlación entre nóesis y nóema que permi-
te constituir el sentido del fenómeno educativo y fundamentarlo 
en las vivencias3.
Esta actitud es, asimismo, eficaz para aprender a pensar de un 
modo concreto e irreducible a la acumulación de pensamientos 
que hacen abstracción de la labor formativa, porque, para Hus-
serl, “el principio de todos los principios” no es otro que la in-
tuición (Anschauung), la experiencia (Erfahrung), “tal y como 
se da” y con la conciencia de los límites en que se da (Husserl, 
2 Husserl (1976b: 140) proclama el significado existencial de la epojé que nos 
conduce a la actitud reflexiva: ella provoca una transformación personal, se-
mejante a la conversión religiosa, pero que, a diferencia de ella, es la mayor 
evolución existencial posible para la humanidad como tal. 
3 En fenomenología, la vivencia (Erlebnis) es intencional y no psicológica; 
no es algo que esté en nuestro interior, pero tampoco es cuantificable. Véase: 
López, M. (2012: 89ss).
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1976a: 51/58)4; el primero de ellos es que ningún principio es 
empíricamente evidente, sino que ha de ser enjuiciado teniendo 
como meta el telos de la razón, que es teórica y práctica. 
La razón fenomenológica es intuitiva (Husserl, 1973: 62/77) an-
tes que deductiva, pero no es sólo sensible, sino también eidética, 
aunque está en los hechos.
Sería una tarea inabarcable aquí investigar la esencia de los dis-
tintos fenómenos educativos, eso de lo que todos participan y por 
lo que pueden considerarse tales. Lo importante, no obstante, es 
que, desde nuestra perspectiva, una fenomenología de la edu-
cación no adopta acríticamente las teorías ya establecidas, ni se 
ampara únicamente en los hechos, sino que va a las “cosas mis-
mas”, que no son ni los sujetos ni los objetos del conocimiento. La 
fenomenología establece el a priori de correlación entre ambos 
como una estructura de la conciencia, como su propia esencia 
que es ser conciencia intencional. Las cosas mismas son, pues, 
los fenómenos que se nos dan y a los que damos sentidos. 
La pregunta por el sentido es fundamental para la educación, 
porque ésta no es una techné dirigida a producir objetos, sino, 
como veremos, una praxis. La descripción fenomenológica del 
surgimiento del sentido y de sus realizaciones temporales permi-
te comprobar que el sentido no viene dado de una vez para siem-
pre5. En la actitud reflexiva, la descripción se aplica a las viven-
cias, pero no es inmediata, como la introspección, sino que exige 
abstraer todos los rasgos que pueden variar imaginativamente y 
realizar una ideación hasta llegar a lo invariante, a la “esencia”, 
que es la estructura de la cosa misma. 
4 Este año celebramos el centenario de la edición en 1913 de Ideas I. Nuestra 
cita refleja, en primer lugar, la paginación de la edición alemana que consulta-
mos (1976) y después de “/”, la de su traducción al español. Así procederemos 
en adelante.
5 Lipman, filósofo promotor de FpN, participa de esta concepción del senti-
do, como indica el título de una de sus obras. Véas: Lipman, M. (1989)
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Cuando hablamos de “educación” nos referimos a esa estructura 
en la que se fundan los diversos fenómenos educativos. Forma 
parte de las estructuras del mundo de la vida (Lebenswelt) en el 
que se asientan todos los demás saberes y la vida misma en su 
decurso. La meta de Husserl era su elucidación. En ese sentido, 
la fenomenología puede ser una ciencia primera y fundamental 
para cualquier otra.
Educación y socialización en el mundo de la vida
Si la educación ha de consolidar la socialización primaria de los 
individuos, no ha de hacerlo para reproducir las desigualdades, 
contener o desviar los problemas que requieren soluciones socia-
les, sino para proporcionar una mayor conciencia de su inserción 
en el mundo de la vida. 
De acuerdo con la sociofenomenología6, Merleau-Ponty aborda 
la integración del niño en la sociedad como un fenómeno de in-
teracción social de orden significativo; entiende la socialización 
como internalización de pautas y normas y no simplemente como 
recepción pasiva de imposiciones estructurales o como respuesta 
automática a las determinaciones.
Coincide con FpN en que el verdadero objetivo de la socialización 
es el desarrollo del potencial crítico y reflexivo para ejercitar el 
pensamiento en todas las áreas de conocimiento. Es por ello que 
FpN establece que la educación debe basarse en la filosofía. No-
sotros estamos de acuerdo siempre que ésta no sea reducida al 
pragmatismo7, sino que se abra a otras corrientes, especialmente 
6 A. Schütz es el padre de esta corriente sociologica comprensiva, cualitativa, 
muy influenciada por el tratamiento husserliano de la intersubjetividad y de 
la Lebenswelt.
7 El pragmatismo americano ha inspirado los programas de filosofía para ni-
ños, cuyo objetivo es enseñar a pensar. M. Lipman (1992a y 1997) aporta el 
principal enfoque filosófico sobre estos programas. Valoramos sus contribu-
ciones, aunque consideramos que su marco teórico debería abrirse a otras co-
rrientes filosóficas actuales, principalmente a la fenomenología. Véase: López, 
M. ( 1998, 2000).
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a la fenomenología, que se inicia con Husserl, se prolonga con la 
fenomenología existencial francesa y la hermenéutica filosófica8. 
Su idoneidad para pensar fenómenos como la educación se debe 
a su interés por la experiencia vivida, por el cuerpo, la intersub-
jetividad, el origen de la socialidad, la restauración de la unidad 
de la razón, la búsqueda de la verdad a expensas del metodo-
logismo, su crítica del objetivismo y del psicologismo, así como 
su desvelamiento del mundo de la vida en tanto suelo (Boden) 
de toda ciencia. Ésta –incluída la ciencia de la educación- se ha 
olvidado de él y, por tanto, de sus propios fundamentos y de su 
propio carácter fundante. En cambio, Husserl lo recondujo del 
mundo de la vida a la subjetividad, lo consideró como “lugar” 
de la intersubjetividad inmediata y como horizonte originario de 
todo ser y de todo saber. 
La educación se desarrolla en ese mundo en el que vivimos que no 
puede objetivizarse. Ciertamente es un mundo histórico en el que 
algunas tradiciones se han sedimentado y son o no reactivadas, 
pero no es sólo el mundo de los Fakta, sino un mundo unitario de 
sentido y un conjunto de potencialidades incumplidas, pero rea-
les. No es suficiente habitarlo y ejercitar la actitud natural para 
comprenderlo. Por eso, frente a la actitud ingenua que adoptamos 
cotidianamente, la actitud reflexiva ante la Lebenswelt lo aborda 
como trascendental, o sea, como fundante y como valioso para to-
das las otras subjetividades. Tras la epojé, en efecto, el mundo de 
la vida deja de ser exterioridad recíproca de mundos particulares 
y deviene fenómeno comunitario. Nos liberamos del ser dado del 
mundo y nos proponemos otorgarle sentido para la humanidad. 
Desde cada mundo particular, se apunta, así, al mundo común, 
entendido como convergencia unitaria de los mundos plurales. 
Husserl no se contenta con describir las cosmovisiones relativas 
a cada cultura, sino que considera que la reflexión es fundamental 
para que la vida sea algo más que un mero acontecer.
8 No se trata de una fenomenología conciencialista y solipsista, como la que 
nos presentan algunos manuales, sino una fenomenología bien entendida que 
puede dar respuesta a los problemas actuales. Véase: López, M. (2012).
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Desde la actitud fenomenológica, podemos practicar la Reduktion 
o re(con)ducción del sentido de la vida cotidiana a la vida que jus-
tifica toda validez mundana. Esto es lo que significa la subjetividad 
trascendental: no la conciencia aislada, ni el yo desinteresado del 
mundo. La epojé no suspende las motivaciones de la subjetividad 
personal, sino que convierte el interés reflexivo en su manera de 
ser9, en su hábito de orientación hacia objetivos universalmente 
queridos. Con ella, Husserl intenta comprender lo que siempre 
damos por sentado, por ejemplo, que la educación sea un proceso 
unidireccional en un contexto ya dado al que deben adaptarse los 
individuos que contactan pasivamente con ella.
Husserl reconduce la Lebenswelt al yo de la vida despierta, al yo 
eminentemente activo, trascendental, es decir, al yo entendido 
como lugar de la razón y conciencia del mundo de la vida. 
No es necesario educar para ser sujetos trascendentales; todo su-
jeto lo lleva en sí, pero sólo se le revela en actitud reflexiva, en esa 
búsqueda de sentido que es la que se debe promover deteniéndo-
nos, poniendo entre paréntesis el flujo de imágenes e informacio-
nes que nos invade sin calar en nuestro ser.
Husserl aún va más lejos. El yo trascendental deviene persona, 
sujeto de conciencia en relación con los demás, “sujeto de los ac-
tos que hay que juzgar desde el punto de vista de la razón, sujeto 
que es ´responsable de sí mismo`” (Husserl, 1952: 257/305) y, 
por ende, libre. Concretamente, los actos comunicativos son los 
que alcanzan un sentido que da lugar a la persona social. Husserl 
considera que el hecho social se asienta sobre este ser relacional 
y no sobre las convenciones. 
La lección que podemos sacar de esto es que la educación socia-
lizadora debería empezar por el reconocimiento de las personas 
9 La capacidad de asombro en los niños, de extrañarse ante lo que los adultos 
damos por sentado es similar a la epojé que pone en cuestión lo que parece 
más obvio, para ir a su raíz. Lipman considera que, para desarrollar la capa-
cidad de pensar, lo importante no son las respuestas, sino los interrogantes.
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y del mundo de la vida responsable, que es el que está guíado por 
la razón y por la verdad. 
Merleau-Ponty y Gadamer recuperan ese mundo de la vida, aun-
que no ven la necesidad de la reducción al yo trascendental. Mer-
leau-Ponty acepta una singular re(con)ducción a lo originario, a 
lo pre-reflexivo del que nace la re-flexión, entendida como vuelta 
sobre sí. Gadamer, por su parte, pone en cuestión las pretensio-
nes de la filosofía reflexiva. Al paradigma ilustrado de la razón y 
la subjetividad distantes de su objeto, le contrapone el modelo 
del diálogo, la escucha del otro y la participación en la historia.
Los tres entienden la filosofía como pregunta planteada a la vida 
silenciosa que está ahí como logos tácito, ser que precede a todo 
pensamiento del ser. El objetivo de la fenomenología, en sus di-
ferentes actualizaciones, es describir la íntima relación existen-
te entre ambos; de modo que, si queremos enseñar a ser (no a 
tener), tendremos que enseñar a pensar y el pensamiento no es 
nada si no es inquisitivo y hasta crítico de lo dado. Pensar no es 
reproducir o traducir discursivamente lo que hay y lo que somos; 
ni siquiera es una simple justificación de las actuales condiciones 
de existencia, sino un descubrimiento de sus insuficiencias para 
superarlas y un ejercicio de variaciones imaginativas y creativas 
que descubren otras potencialidades y otros modos de ser. 
No es cierto que la filosofía llegue demasiado tarde para trans-
formar la realidad; la fenomenología nos enseña que cuando filo-
sofamos la construimos intersubjetivamente confiriéndole senti-
dos. Incluso el mundo de la vida previo a toda reflexión necesita 
ser tematizado para revelarnos toda su riqueza. La reflexión y la 
crítica persiguen la transformación y, para ello, habría que ini-
ciar tempranamente a los niños en las habilidades propias de la 
filosofía e incluso de la fenomenología. Ésta insiste en que la con-
ciencia es intencionalidad hacia el mundo y que éste es consti-
tuído por aquélla en la medida en que le da sentido. A su vez, los 
niños aprenden aquello que tiene relación con ellos. Comienzan 
a organizar el mundo de manera que tenga una constancia y una 
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coherencia y, de este modo, ponen en marcha el pensamiento 
sintético y el juicio. Enseguida comprenden que los sentidos no 
están ahí como si fueran objetos, sino que tienen que adquirirse, 
elaborarse y contrastarse con los sentidos de los otros, por la vía 
del aprendizaje y del diálogo, que exigen esfuerzo, prácticas en 
situaciones cambiantes y habituación. 
Educar en ellos puede propiciar el desarrollo de destrezas que 
contribuyan a descubrir el sentido de lo que nos rodea e incluso a 
crear nuevos sentidos. Es fundamental, por ejemplo, que las ma-
terias y sus didácticas se presenten como algo unitario, para que 
el alumno deje de permanecer ajeno a ellas. La fenomenología 
coadyuda recordándonos que todo sentido se origina en el mun-
do de la vida, que es subjetivo-objetivo, unitario y no caleidoscó-
pico. Analiza las experiencias como vivencias conscientes en las 
que sus “contenidos” son inseparables de sus modos de darse. 
Rompe así con dualismos tan arraigados como el del contenido y 
la forma o el del objeto opuesto al sujeto. No sólo practica el aná-
lisis de las vivencias, sino que estudia sus conexiones con otras 
(propias y ajenas) para prestarles continuidad y coherencia. Así 
contribuye decisivamente al desarrollo del pensamiento y de las 
relaciones con el mundo. 
Es adecuada para mejorar el juicio, es decir, el vínculo entre el 
pensamiento y la acción. Animando a los niños a fundar los su-
yos, a explorar su pensamiento y su experiencia y a adoptar la ac-
titud reflexiva, la fenomenología, no sólo permite inferir mejor, 
identificar lo válido y reconocer el error sino que amplía nuestro 
ser. Al igual que FpN, no estimula el pensamiento sólo para que 
el alumno consiga mejores rendimientos escolares, sino, ante 
todo, para que su vida sea más plena y pueda analizar las contra-
dicciones y la irracionalidad dominantes. 
Esto es así porque, para la fenomenología, el conocimiento es 
genético, es decir, un proceso experiencial al que es necesario 
volver una y otra vez para encontrar su sentido; a su vez, el pen-
samiento tiene contenido sustantivo y sustentador de esas ex-
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periencias que van quedando acumuladas individual e históri-
camente. Puede ayudar a elaborar las bases necesarias para la 
adquisición, interrelación y revisión del conocimiento, así como 
a constatar que éste no es autosuficiente. El pensamiento es más 
complejo y abarcante que el conocimiento. Su ejercitación es im-
prescindible para vivir con mayor profundidad, para detenerse 
un momento en lo que de verdad importa, ganando así compren-
sión y auto-comprensión.
La fenomenología entiende el mundo como un cosmos, como 
unidad de sentidos, no como yuxtaposición de cosas y así es 
como debe manifestarse ante los niños para que perciban sus 
conexiones y sean capaces de encontrarle significados para sus 
vidas, porque el sentido que otorgamos no sólo depende de la 
posición social que detentamos, sino también de nuestros po-
sicionamientos para trascender nuestra situación y de nuestros 
proyectos comunes.
La fenomenología relacional tiene en cuenta las diferencias para 
pensar lo común y, a la inversa, el sentido unitario del mundo de 
la vida y el pensamiento del mismo se enriquecen con el contacto 
social, la apertura a la alteridad y a los afectos. Para no caer, sin 
embargo, en la indiferencia ante las múltiples diferencias, ni en la 
imposición de lo universal, es preciso poner en práctica el diálogo.
La escuela como comunidad de diálogo e investigación
Dialogar no significa absolutizar la opinión de cada uno, porque 
ésta también se construye, se justifica y modifica hasta transfor-
marse en pensamiento colectivo. No basta hablar por hablar; hay 
que haber meditado lo que se dice y buscar las palabras adecua-
das para lo que se pretende decir. 
El diálogo en el aula no debería ser un recurso puntual para afian-
zar el discurso dominante, sino tan esencial como lo es para el ser 
humano el entendimiento y para la democracia el consenso. Sin 
embargo, la tecnificación de la educación no lo ha afianzado. Ha 
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desterrado el intercambio de razones teóricas, prácticas y evalua-
tivas. A ello se ha unido el triunfo generalizado del decisionismo 
ético y estético en la sociedad. Esto, junto con la decepción que la 
vida pública produce en las personas refuerza el aislamiento, la 
competitividad y el desinterés por los demás. 
Al igual que la fenomenología, FpN intenta hacer frente a esta 
situación desarrollando en el niño la capacidad de pensar per se 
en lugar de transmitirle conocimientos inconexos. Para ello, con-
vierte el aula en un espacio de diálogo que tiene como meta la 
investigación; es decir, la discusión que articula intereses y ac-
tividades para llegar a contenidos que se contrastan en común.
Este diálogo que podríamos denominar “filosófico” e incluso 
científico, en el sentido fenomenológico de ciencia “primera”, 
no es un simple método parangonable a otros; tampoco un mo-
nólogo ampliado. Enseña a recibir y dar razones, a superar las 
posiciones iniciales de los interlocutores, a comprender y a au-
to-comprenderse. No existen criterios determinantes para ello, 
sino convicción de su necesidad para aprender a pensar y experi-
mentar en profundidad desde uno mismo y con los otros.
El diálogo desarrolla el interés por la investigación, porque no 
sólo estimula a los niños a imitar, a interiorizar los procesos del 
grupo, sino también a distanciarse de lo dado poniéndolo en 
cuestión. La investigación a través del diálogo es la condición 
para lograr una verdad intersubjetiva siempre sujeta a revisión 
y siempre situada más allá de los puntos de vista particulares; 
esta verdad concilia la identidad y la diferencia, enriquece nues-
tra vida y nos hace más humanos. 
Un diálogo verdadero implica interlocutores verdaderos y, en el 
aula, los niños suelen considerarse a lo sumo como interlocuto-
res potenciales. Piaget ha tenido parte de culpa en esto, según 
Lipman, (1992b: 262-263). También la fenomenología lo corrige. 
Así, Merleau-Ponty defiende la complementariedad de todos los 
órdenes de la vida humana para conferir nuevas significaciones. 
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Este planteamiento se enfrenta al determinismo evolutivo y a la 
sucesión de los estadios de Piaget, que establece en los 7/8 años 
el uso del lenguaje como comunicación social. El fenomenólogo, 
en cambio, ve en las primeras manifestaciones expresivas la an-
ticipación de todas sus potencialidades. Por otra parte, conside-
ra que el progreso nunca es lineal. El que propone Piaget parte, 
además de un concepto negativo de la infancia (Merleau-Ponty, 
1988: 22, 50) que es dicotómico e incluso artificioso, ya que tra-
duce al niño al registro del adulto experto perdiendo así la expe-
riencia real (Merleau-Ponty, 1988: 185). 
En cambio, la filosofía merleau-pontiana relaciona las funciones 
del ser humano de forma que ninguna queda subordinada a las 
otras, sino que todas contribuyen al desarrollo de la inteligencia 
y a la adquisición del lenguaje. Esto se debe a que, siguiendo a 
Husserl, describe el mundo de la vida como un todo unitario en el 
que pueden distinguirse dimensiones existenciales o relaciones 
de reversibilidad que son vividas desde cada situación. Así se ex-
plica que, cuando el adulto se encuentra ante una situación nove-
dosa, piense de manera egocéntrica y sincrética ( Merleau-Ponty, 
1988: 53). Esto no es una regresión a la infancia, sino una capa-
cidad que demuestra lo valioso que puede ser el universo infantil 
para la lógica del adulto. Merleau-Ponty afirma que la exactitud 
del lenguaje de este último es sólo "un elemento muerto del len-
guaje total" (Merleau-Ponty, 1988: 55), ya que no tiene en cuenta 
lo que le precede y no repara en que el lenguaje hablante es un 
acto de trascendencia del lenguaje ya hablado.
No cabe duda de que el pensamiento infantil no es equiparable al 
del adulto, ya que no es tético y categorial, sino polimorfo; pero 
esto se debe a que aún no ha sido socializado completamente en 
determinada cultura. En realidad, la socialización jamás puede 
darse por concluida; coexiste con la afirmación del individuo y 
ambas proceden en zigzag. La psicología que relega lo personal 
no toma nota de ello.
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Educar desde el cuerpo vivido (Leib)
Como Lipman, Merleau-Ponty concede así cierto estatuto “filo-
sófico” al niño; de un modo semejante, se lo otorga al cuerpo fe-
noménico a ese punto cero que individualiza abriéndo a todo lo 
otro de sí. El cuerpo es, para la fenomenología mucho más que un 
objeto; es órgano de la percepción y campo de localización de to-
das nuestras sensaciones (Husserl, 1952: 212-3/260); es media-
dor del proceso de desarrollo, de nuestras relaciones e intencio-
nalidad motriz. Además, la actitud reflexiva es capaz de darnos el 
cuerpo como unidad espiritual o personalista.
Se ha educado al cuerpo sometiéndolo a otras funciones más 
“elevadas”, pero educar desde el cuerpo como sujeto10 es una 
tarea todavía pendiente, explicable por el reduccionismo de la 
vida y de la razón a simples medios. Merleau-Ponty llega a de-
clarar que el cuerpo es “simbolismo primordial” (1968: 180). En 
él, en torno a nuestras habitualizaciones, se va inscribiendo una 
practognosia (1945: 164) que es un verdadero saber corporal 
(López, 2011a), un saber vivir teórico-práctico que se va gene-
rando en relación con el mundo y los otros. Estas relaciones 
forman un "arco intencional", gracias al cual el cuerpo adquiere 
destrezas, entendidas no como representaciones del intelecto, 
sino como disposiciones para responder a las solicitaciones. El 
cuerpo-sujeto ya no se vive como ego cogito, sino como "yo pue-
do" o como habilidad de reducir tensiones y completar Gestal-
ten, como centro de acción. Esa potencialidad cristaliza en el 
esquema corporal, que no es la imagen del cuerpo, sino la acu-
mulación de destrezas que permiten realizar tareas11. El cuerpo 
no sólo está en la base de estos aprendizajes, sino de cualquier 
otro. 
10 Un trabajo más detallado sobre este asunto en FpN, se encuentra en Lo-
renzo, R. (1998).
11 No sólo nos referimos a las habilidades motoras que, una vez aprendidas, 
ya no se olvidan, sino también a esas destrezas de “acoplamiento” del cuerpo 
que se perfeccionan con el estudio y el ejercicio continuado, como jugar al 
ajedrez, tocar el piano, taquigrafiar, etc.
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Merleau-Ponty reconoce que la enseñanza es insustituible para 
que el niño se introduzca en su herencia cultural y, para ello, 
propone el método socrático: extraer los conceptos que los niños 
piensan por sí mismos; sin embargo, es consciente de que esta 
metodología no siempre ha dado buenos resultados a causa de la 
lentitud del progreso. 
Por ello, Merleau-Ponty considera también efectiva la imitación 
corporal y cuasi-dramática del profesor; éste es un modelo de 
motivación y de escucha con el que identificarse, ya que no hacen 
suyo el legado cultural únicamente por medio de la inteligencia 
abstracta (Merleau-Ponty, 1988: 468). Esto no significa que el fe-
nomenólogo defienda un aprendizaje repetitivo. Como cualquier 
otra relación social, la interacción pedagógica se da entre perso-
nas y, por tanto, en reciprocidad, enriqueciendo a quienes toman 
parte en ella: el maestro enseña a los sujetos de los que se ocupa 
y perfecciona su maestría. 
Educar personas en ideales
Hemos visto que, en Husserl, la educación lleva al mundo de la 
vida a la conciencia, que es más que entendimiento: es razón, 
es decir, actividad orientada al sentido y a ideales. Este es el te-
los que debe reactivar la Rückfrage por el sentido originario de 
nuestra tradición humanista y de las ciencias cuyo tema es «el 
hombre entero en la unidad de su vida en tanto vida personal, 
el hombre en tanto Yo, en tanto Nosotros, en la acción y en la 
pasión» (Husserl, 1976b: 301). Esta unidad vital está implícita en 
la tarea filosófica, que es la responsabilidad infinita por los fines 
de la humanidad. Se realiza en cada presente dentro del horizon-
te de la tradición fundadora de la fenomenología, y se traduce 
en un compromiso con la renovación de la cultura y de nuestro 
propio ser. Este compromiso se plasma en acciones individuales 
orientadas por una voluntad comunitaria de la que la filosofía se 
sabe funcionaria, en el sentido de que se responsabiliza por su 
funcionamiento:
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Hay una voluntad central en la que todas las voluntades 
se integran, a la que todas las voluntades se someten y de 
la que se saben funcionarias (Podríamos también hablar, 
frente a la unidad «imperialista», de una unidad «comu-
nista» de voluntades). Hay la conciencia de un fin colecti-
vo, de un bien común que promover, de una voluntad uni-
versal y colectiva de la que todos se saben funcionarios, si 
bien como funcionarios libres, no como funcionarios súb-
ditos, con una libertad de la que no les cabe siquiera abdi-
car (Husserl, 2002:58).
Esto es así porque los fines perseguidos por esta colectividad son 
universales; queridos por todos sus integrantes. Los individuos 
tienen conciencia de colectividad e intercambian sus trabajos 
persiguiendo este fin compartido. Se establece así un vínculo uni-
versal de las voluntades que genera una unidad en el querer. De 
este modo, la comunidad de co-existentes se convierte en comu-
nidad de personas constituida éticamente que desea la bondad y 
practica la filosofía como reflexión acerca del sentido ético de una 
sociedad. 
La filosofía cuya fuerza Husserl pretende renovar, es la de un 
ideal universal: la persecución colectiva del bien supremo para 
construir el orden moral del mundo. El valor de la comunidad 
no reside en la suma de voluntades, sino en participar en valo-
res fundados en el trabajo teórico-practico de sus miembros, que 
valdrán lo que valga su comunidad. 
Merleau-Ponty interpreta esta definición husserliana de la filo-
sofía como funcionaria de la humanidad, como el rol profesional 
de asumir las condiciones de una existencia humana, o sea, ra-
cional (Merleau-Ponty, 1988: 398). Gadamer no la designa así, 
pero coincide plenamente en que filosofar es «llevar una vida 
que formula preguntas por la verdad y el bien de un modo que 
no refleja el beneficio propio» (Gadamer, 1989: 23). Para ello, 
es necesario aprender a tomar distancia de los intereses parti-
culares: “El cometido universal del filósofo es buscar distancia, 
preservarla como un valor básico e incluso reconocerla como una 
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responsabilidad fundamental humana”, porque siempre afronta 
la realidad orientándose por ideas y éstas, a su vez, corrigen sus 
inadecuaciones: “Las ideas y la realidad siempre van de la mano 
y siempre por separado” (Gadamer, 1992: 47). 
La función de la filosofía no es imaginar una idea rectora distan-
te, sino aprender a reconocer los principios en las realizaciones 
fácticas. Esto es también lo que pretende la eidética husserliana: 
llegar a las esencias que fundan los hechos, pero que no existen 
fuera de lo fundado. 
Algo semejante persigue la distancia en la proximidad (Mer-
leau-Ponty, 1964: 178) entre las ideas y el mundo sensible (López, 
2011b). La actitud fenomenológica se distancia provisionalmente 
de la realidad en la que el ser humano está siempre inmerso para 
profundizar y buscar sus estructuras. 
El ideal educativo compartido por estos autores no puede ser otro 
que aquél en el que educar conscientemente es también compro-
meterse y educarse en el mundo: comprender los propios límites 
y esforzarse en trascenderlos gracias a un continuo diálogo y a 
una contínua revisión crítica del proceso formativo del que todos 
somos sujetos y objetos.
Con estos fines formativos y formadores, presentes en cada una 
de nuestras prácticas, se transforma nuestra concepción de la 
educación, que deja de ser la persecución de la Verdad absoluta, 
así como la de certezas claras y distintas o la de resultados cuan-
tificables. Se convierte en la verdadera forma de vida humana, en 
el proceso inconcluso de reconocimiento de las limitaciones pro-
pias, la desapropiación y la participación en lo que parecía ajeno. 
Esta dinámica es la que sigue, asimismo, la constante búsqueda 
de la verdad, la cual no ha de entenderse como posesión de un 
objeto o como adecuación de la inteligencia con la realidad, sino 
como un acontecimiento en el que sujeto y objetos se co-impli-
can. Entendida así, la verdad acontece en el diálogo y el alumno 
participa de ella tanto como el enseñante.
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La inflación metodológica en educación no ha contribuido a ello 
e incluso se ha desentendido de la verdad que no es verificable 
metódicamente. Gadamer, en cambio, considera la verdad como 
el telos hermenéutico que determina "todo el saber y el obrar 
humano, las cuestiones ´máximas` que son decisivas para el ser 
humano como tal y para su elección del ´bien`" (Gadamer, 1986: 
318/308). 
La fenomenología no se presenta como un método más, sino 
como una actitud ante la realidad que se interesa por la verdad, 
y no por la victoria dialéctica del mejor orador. No es suficiente 
para pensar haber sido adiestrado en las técnicas de razonamien-
to, de la misma manera que no bastan las técnicas de estudio 
para estudiar produciendo pensamiento; éste es algo que debe 
ejercitarse sin tregua y su mejor cauce es el diálogo, pero nuestra 
época no sólo no lo favorece, sino que parece considerar al pen-
sador un diletante y, generalmente, un obstáculo para imponer 
consignas de modo eficaz.
A ello contribuye el desinterés por todo lo que no sea medible, por 
todo lo cualitativo, afectivo y valorativo. Cualquier juicio acerca 
de la razonabilidad de estas dimensiones imprescindibles para 
vivir más humanamente queda al libre arbitrio del decisionismo 
y del gusto, como si éste no se educara o fuera inconmesurable. 
En el mejor de los casos, la formación de todo el ámbito de los va-
lores y de la sensibilidad se relega a la familia. Nuestra propuesta 
no es que sea la escuela la que tenga que educar en un decálogo 
de valores. Lo perentorio es recuperar los fines y distinguirlos de 
los medios; ante todo, es preciso restaurar el valor de educar y 
educarse para reconocer y elevar la dignidad humana.
Tecnificación de la educación y pérdida de los fines
La racionalidad técnica o instrumental que domina nuestras so-
ciedades e instituciones, ha perdido esa tendencia a fines comu-
nes; se ha convertido ella misma en un medio para alcanzar otros. 
Husserl precedió a la Escuela de Frankfurt en este diagnóstico; 
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atribuyó la crisis de la cientificidad al objetivismo que las redujo 
a ciencias de hechos y a los hombres a hombres de solo hechos. 
Sin embargo, los hechos no hablan por sí mismos, hay que inte-
rrogarlos desde algún punto de vista y partiendo de orientacio-
nes, que serán más ricas cuanto mayor lo sea nuestra formación.
La racionalidad técnica, limitada al cálculo medios-fines, ha co-
lonizado otra más universal y de mayor relevancia social: la ra-
cionalidad comunicativa que primaba en el mundo de la vida y, 
por ende, en el educativo. 
La racionalidad técnica se ha desentendido del ámbito del deber 
ser. El saber práctico acerca del mismo es indispensable para el 
individuo, la sociedad, la política, la vitalidad de las instituciones 
y, en suma, para la educación de personas capaces de pensar y 
enjuiciar. Las políticas públicas construyen las conciencias invo-
cando el juicio impersonal de la ciencia y así imposibilitan la par-
ticipación en la vida social; dirigen coercitivamente a la opinión 
pública. La formación de esta última debería ser fruto de la racio-
nalidad práctica y dialógica, la única capaz de otorgar a la ciencia 
una instancia de responsabilidad. Sin embargo, esta formación 
ya no es el objetivo de los sistemas políticos y, tal vez, de ningún 
sistema, porque su única meta es la adaptación. 
La actitud reflexiva, propia de la fenomenología no se conten-
ta con esto, porque forzosamente es crítica de lo dado, tomando 
como guía la racionalidad, el reconocimiento de lo común y la 
responsabilidad por la humanidad. La fenomenología entiende 
la educación como una dimensión de la vida racional cuya du-
ración es prolongada y sus efectos duraderos. Nos invita a com-
prenderla como una praxis común, la cual no es, primero, una 
teoría que después pueda o no aplicarse. No aspira a construir 
otra teoría de la educación u otro paradigma, sino a renovar el 
interés por la razón como finalidad.
Lipman también reacciona contra la tecnificación de la educa-
ción, y propone como corrección la filosofía formadora del pen-
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samiento reflexivo y crítico, de ese "pensamiento complejo” (Lip-
man, 1997: 68) capaz de autoexaminarse, que sólo será el objeto 
de la educación cuando la filosofía se incluya en los currículos de 
la enseñanza primaria y secundaria. 
En vista de que esto no sucede, se diría que únicamente se as-
pira a una educación formal que congele los problemas sociales 
y adoctrine a los individuos en los valores dominantes en lugar 
de formar para pensar de modo creativo y crítico. De hecho, la 
educación actual enfatiza la adquisición de datos y minusvalora 
el pensamiento y el juicio. Bombardea al alumno con una ingente 
cantidad de información que no es en absoluto asimilada con una 
cierta profundidad. 
La programación de la enseñanza como un proceso que comienza 
con la concreción de objetivos jerarquizados tiene por objeto huir 
de la discusión sobre ellos investigando su formulación cuanti-
ficable y conceptualizable pedagógicamente, es decir, a través 
de procedimientos que miden la consecución de tales objetivos. 
Esta pedagogía nace al amparo del eficientismo social que ve en 
la escuela y en el currículo un instrumento para lograr los pro-
ductos que la sociedad y el sistema de producción necesitan en 
un momento dado (Gimeno, 2002: 10).
Touraine invita a hacer de esta escuela de programas una es-
cuela de comunicación, e incluso del sujeto, pues la adecuación 
a programas y a la empresa no deben ser los objetivos últimos 
de la formación, sino que ésta ha de sentar las bases de la crea-
ción cultural: la educación no debe ser una socialización, sino la 
formación de una capacidad de actuar y pensar en nombre de 
una libertad creadora personal que no puede desarrollarse sin 
contacto directo con las construcciones intelectuales, técnicas 
y morales del presente y el pasado (Touraine, 1997: 290). Para 
ello, hay que comprender –no explicar- a los actores educativos 
y tematizar sus discursos, poniendo de relieve lo que tienen de 
universalizables.
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En nuestros días, una pedagogía de “competencias” se impone a 
las instituciones y a los distintos niveles de la educación. El con-
cepto proviene del mundo laboral y de la lingüística. Tal y como 
se entiende en educación, la “competencia” tiene que ver con la 
capacidad de ejecución; no se trata sólo de desarrollar habilida-
des y destrezas, sino principalmente de elaborar productos y ob-
tener resultados. Quien aprende así, lo hace identificándose con 
lo que produce. Al finalizar cada etapa del proceso, se observan y 
evalúan las competencias por sus resultados. Esta “nueva” edu-
cación premia el espíritu emprendedor, el liderazgo, la capacidad 
para interactuar, la adaptación a las TICs. Las similitudes con la 
empresa son cada vez más evidentes.
Las competencias dirigen el sentido del aprendizaje a la produc-
ción y con arreglo a tareas concretas. Las competencias se miden 
con indicadores y han contribuído “al establecimiento de un dis-
curso hueco de innovación” (Díaz, 2006) y, añadiríamos, vacío 
de creatividad en los contenidos y de nuevos sentidos proceden-
tes de la investigación.
Esta concepción competencial de la educación se dirige a la for-
mación de “recursos humanos”, no de personas o seres humanos 
plenos. Incluso se crea una especialidad en este ámbito cuyo ob-
jeto fundamental es seleccionar a los más “aptos” o “adaptados” 
del stock de aspirantes a convertirse en empleados. La educación 
por competencias no deja de ser un fenómeno más de tecnifica-
ción que se centra en el modo de ser instrumental del ser huma-
no y en su adaptación al engranaje; sólo es un reflejo del mundo 
en el que vivimos y que, en términos fenomenológicos, revela la 
crisis del mismo y de su concepción de la ciencia.
El objetivo de estos modelos es tecnificar el proceso educativo, 
pero la técnica no es neutra. Conforma un paradigma que no ana-
liza los problemas educativos en profundidad y todavía menos 
los problemas sociales. Sólo busca una respuesta eficaz a corto 
plazo. 
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En una época en la que desde niños disponemos de una enorme 
cantidad de información inconexa que incita al consumo indis-
criminado y crea expectativas unidimensionales -cuando no frau-
dulentas- de globalización, se hace cada vez más necesaria una 
enseñanza que integre de forma crítica las informaciones que nos 
dirigen, que aliente a pensar por uno mismo, a abrirse a lo otro 
de nosotros mismos (no únicamente a lo exótico), que restaure 
los valores que nos humanizan y el sentir con el otro (Einfühlen) 
relativizándonos así a nosotros mismos y recorriendo los proce-
sos ajenos de aprendizaje mientras coexistimos y nos ejercitamos 
para hacerlo con más humanidad y frente a la anestesiante indi-
ferencia. Para ello hay que establecer condiciones que favorezcan 
el aprendizaje infantil de habilidades para pensar y amplíen la 
razonabilidad del niño, es decir, el razonamiento con los otros y 
el uso de la razón en provecho del desarrollo humano. 
Esta es la meta de la fenomenología, la cual entiende la razón 
como utopía de la humanidad que ha optado por la vida cons-
ciente, en pos de la razón y que “razón justamente significa lo 
que el hombre en tanto que hombre desea en lo más íntimo, lo 
que puede satisfacerle, hacerle «feliz» (Husserl, 1976b: 275). La 
razón es lo que nos hace personas, sujetos responsables y libres. 
Designa, en Husserl, la unidad teórico-práctica del ser humano. 
No es algo que le venga impuesto, sino un telos apodíctico que, 
gracias a la filosofía, revierte en auto-comprensión. 
Tras tantos siglos de enseñanza monológica (reflejo de la vida 
pública y del dominio del cientificismo), la filosofía continúa dia-
logando con su historia, fomentando la escucha del otro y apren-
diendo incluso a no tener razón, pero el poder ya no dialoga con 
ella, sino que la reduce cada vez más de los currículos. A pesar 
de ello, es posible implementar de modo transdisciplinar el in-
tercambio de razones y el aprendizaje del pensamiento complejo 
desde la filosofía. 
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Educación como formación (Bildung)
En una sociedad que se ha dado en llamar “líquida” por elimi-
nar todo lo sustantivo y supeditar cualquier valor emergente a 
la liquidez, la educación ya no debe ser una socialización, sino la 
formación de la capacidad de enjuiciar y actuar.
Es por ello que la fenomenología, en su vertiente hermenéutica, 
entiende la educación como Bildung (formación) (López, 2001a). 
Ésta no es posesión de conocimientos, sino desarrollo personal 
que vuelve a sí mismo desde lo otro para reconocer lo propio en 
lo extraño (otras culturas, otros seres, objetos, etc) y encontrar 
así la mejor manera de vivir. La formación es el proceso de cons-
trucción autónoma del juicio individual sobre lo general, de la 
autonomía responsable y de la necesaria solidaridad en la praxis. 
Ésta se convierte en el fín último de cada uno, porque "la utilidad 
para cada alma (Seele) es el entendimiento común de todos" (Ga-
damer, 1985: 234). Por tanto, “praxis” no es meramente aplica-
ción de lo que le resulta beneficioso a uno mismo, sino "compor-
tarse y obrar solidariamente, siendo la solidaridad la condición 
decisiva y la base de toda razón social" (Gadamer, 1987: 228). 
Aspirar a la solidaridad es rechazar que el objetivo de la educa-
ción sea fomentar la competitividad creciente y cruel para repro-
ducir las desigualdades sociales. 
La confianza de la fenomenología en la razón permite matizar la 
concepción de la educación como reproducción, ya que subraya 
el papel activo de alumnos y educadores, las resistencias educati-
vas y las posibilidades de cambiar el discurso escolar dominante. 
También Lipman está convencido de la contribución de la edu-
cación al desarrollo individual y social; ambas corrientes de pen-
samiento transcienden la dicotomía clásica entre una ciencia que 
produce y una escuela que reproduce pasivamente. 
El optimismo fenomenológico frente a este estado de cosas es fru-
to de su interés universalista y de la creencia en la participación 
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de todo ser humano en la racionalidad. Nosotros pensamos que 
esta "hermenéutica de la confianza" en la fuerza liberadora del 
pensamiento y en las posibilidades de los niños, debería comple-
mentarse con una hermenéutica de la sospecha para desenmas-
carar las diferentes determinaciones y distorsiones comunicati-
vas que nos acosan, tanto en la vida como en la escuela. Para ello, 
valdría la pena emplear un análisis fenomenológico y descriptivo 
de la realidad escolar que sacase a la luz las desigualdades exis-
tentes, los distintos mundos de la vida reales y posibles presentes 
en ella y abogase por la articulación de los mismos, que descri-
biera la tecnificación y procedimentalización de la educación y si-
guiera fomentando la actitud reflexiva para pensar la experiencia 
de la educación y su relación con la vida social y cultural.
Gadamer reinterpreta para ello el concepto de Bildung de la tra-
dición humanista12. Consiste en la integración formativa de co-
nocimientos y experiencias, educación de la libertad y del juicio, 
algo que ninguna ciencia concreta puede darnos, porque se trata 
de un saber práctico que nos permite tomar decisiones aplicando 
todo lo que sabemos a cada situación. 
Sólo cuando pensemos y juzguemos por nosotros mismos en las 
cuestiones políticas como en todas las decisiones de nuestra pro-
pia experiencia vital, a pesar de todo el saber, dentro de nuestros 
límites e inhibiciones, podremos esperar que también los repre-
sentantes electos del poder político, los parlamentarios y las re-
glas establecidas por éstos estén en situación de una verdade-
ra formación del juicio. Pues ellos necesitan por su parte, para 
tomar las decisiones que deben tomar, la resonancia amplia de 
un conjunto social, cuyos miembros estén dispuestos al juicio, y 
que sean capaces tanto de la crítica como del acuerdo (Gadamer, 
1993: 131).
El estudiante consciente de haber recibido un legado y no sólo un 
diploma al finalizar sus estudios, “debería arriesgar su propio jui-
12 También otros conceptos de la misma tradición como “sentido común”, 
“tacto” o “retórica”. Sobre éste último, véase López, M. (2010).
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cio y no simplemente permitir que sea manipulado” (Gadamer, 
1992: 58).
En esta línea, H. Arendt afirma que el juicio político, a diferencia 
del cognoscitivo, pone en juego la comprensión más que el cono-
cimiento, porque nos hace sentirnos sus partícipes. Este juicio 
resulta imprescindible para la vida política, compuesta de rela-
ciones y acontecimientos que no hemos elegido, pero que pode-
mos hacer nuestros selectivamente y evitar, así, caer en el deter-
minismo o en el anonimato absolutos, tan apolíticos ambos como 
el ejercicio autoritario del poder. Poco tiene que ver éste con la 
autoridad libremente reconocida (López, 2004) que no necesita 
mostrarse autoritaria para ser respetada. 
Arendt nos recuerda que el reconocimiento de un gobierno se 
funda en el consenso y que, cuando falta, más totalitario se vuel-
ve. Exhorta a cada ser humano a emitir un juicio sobre el totali-
tarismo, porque “las fábricas de muerte erigidas en el corazón de 
Europa nos confrontan con una sensación de falta de sentido sin 
precedentes” (1994: 313). Entonces, nos impiden juzgar porque 
todas nuestras categorías se derrumban. Nos hemos acostum-
brado a tener reglas para no tener que ejercer el juicio y porque 
no podemos o no queremos comprender.
La formación del propio juicio es tarea de cada uno, pero exten-
sible a toda la comunidad. Se sigue del hecho de que educar es 
educarse13, pues es un intercambio (con uno mismo y con cada 
uno de los otros) que conforma y afecta a todos. 
Educar no es algo que tenga lugar tan sólo en la institución esco-
lar. No hay que esperar tampoco a que nuevos especialistas nos 
formen, pues no estamos tratando aquí de una nueva materia 
que se añada a las otras. Por otro lado, nunca se es autodidacta en 
formación, sino que ésta se adquiere, no sólo con el otro, sino en 
13 Ese es el título de la obra gadameriana, (2000), que es fruto de una con-
ferencia pronunciada el 19-5-99 en el Dietrich-Bonhoeffer-Gymnasium de 
Eppelheim.
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él. Esto significa que el educador no sólo se educa él mismo, sino 
que es educado por el otro, y que su labor no consiste en impo-
ner los conocimientos fragmentarios adquiridos sobre un objeto, 
sino en verse en el espejo del otro, aprendiendo y enseñando a 
otros y a sí mismo, “reconocer en lo extraño lo propio, y hacerlo 
familiar es el movimiento fundamental del espíritu cuyo ser no 
es sino retorno a sí mismo desde el ser otro” (Gadamer, 1990: 
19-20/43). 
El hombre cultivado (gebildet) es el que tiene conciencia de sus 
propios límites y asume críticamente su circunstancia en el seno 
de la globalidad. Llega a ello de modo autoconsciente, ejercitan-
do la reflexión, pero también liberándose de sí para elevarse a 
una conciencia superior, para encontrarse en la alteridad, en el 
pasado, en la historia y, en definitiva, en todo eso otro que nos 
forma cuando lo hacemos propio, que nos ayuda a comprender-
nos cuanto más nos desapropiamos de lo que creíamos que era 
más nuestro.
Este ser formado reconoce la insuficiencia de los saberes desinte-
grados; sin embargo, no los reúne enciclopédicamente, sino que 
se centra en desarrollar un saber de su no saber. Eso es la Bil-
dung, tan distante del absolutismo de la propia opinión. 
La Bildung no es un resultado o un producto acabado de la tech-
né, sino el proceso de conformación del carácter, la sensibilidad 
y el ethos que nunca puede darse por concluído. No consiste en 
producir, ni en enseñar destrezas o preparar para una tarea con-
creta, sino en la configuración de las propias capacidades para 
servirse responsablemente de ellas en aras de lo común. 
Gadamer considera que el prototipo de esa formación es lo que 
los griegos llamaban theoria, que no era la antítesis de la praxis, 
sino la forma más elevada de ésta: la vida que contemplaba las 
cosas tal y como eran esencialmente, como una posibilidad de 
cumplimiento siempre limitado (Gadamer, 1992: 56). Dedicarse 
a la vida teorética exigía detentar un saber práctico que guíara a 
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la razón en la acción. No necesitaba legitimación alguna, ya que 
vivificaba al ser humano. En cambio, hoy en día, la primera pre-
gunta que se le plantea al filósofo es para qué sirve su teoría y la 
filosofía se ve compelida a autojustificarse. 
La teoría es un dato antropológico originario, como pueda serlo 
el poder práctico y político, y un momento necesario en el proce-
so de socialización del individuo. De ahí que, para los griegos, la 
teoria fuera la labor de la política y de la paideia. El cometido de 
ambas era ético y filosófico, porque proporcionaban un saber que 
no se desperdiciaba en el incremento del poder propio. Aún en 
nuestros días, “teoría” es saber enmarcar lo particular en lo ge-
neral, algo tan crucial para el ser humano que, cuando es incapaz 
de hacerlo, se enajena.
De la recuperación gadameriana del contenido originario de la 
theoria y de la phrónesis (López, 2001b), reinterpretada como la 
"capacidad racional de reflexionar sobre lo que es útil para uno 
mismo, a saber, la propia existencia" (Gadamer, 1985: 241), se si-
gue que no estamos hablando de saberes privados, pues su meta 
es la verdad en cuyo acontecer todos participamos. 
Gadamer toma como modelo de este saber a la filosofía práctica 
de Aristóteles, que no es un método alternativo para las ciencias 
hermenéuticas, sino su fundamento, de la misma manera que 
Husserl consideraba a la fenomenología como la ciencia eidética 
de la conciencia que todas las otras presuponían.
La filosofía práctica no es un saber técnico, porque no se limita a 
un campo particular, sino a la entera praxis. No es tampoco un 
saber neutral, como el del experto, pues su objeto es el bien en 
la vida humana y éste no puede delimitarse a un solo dominio, a 
diferencia de lo que ocurre con las technai. 
La dialéctica teoría-praxis, presente en el termino griego de 
theoria, exige que la formación atienda a estos dos aspectos, que 
nuestra sociedad de individuos atomizados ha separado. La edu-
80
cación debería situarlos en la misma secuencia temporal y no en-
señar primero teoría y luego práctica. No es posible enseñar con-
tenidos si sólo dominamos las didácticas de los mismos, como 
tampoco, a la inversa: las instrucciones meramente teoréticas 
son abstractas. 
La Bildung no es primero un conocimiento que, más tarde, se 
pueda aplicar o no, sino que lleva a quien lo ejerce a ponerlo en 
práctica, es un saber-se, un Sich-Wissen, d. h. ein Für -sich- Wis-
sen (Gadamer, 1992: 321/387). 
La universalidad de la hermenéutica gadameriana radica en su 
aspiración a ordenar todas las ciencias de acuerdo con esa filoso-
fía práctica y unificar los conocimientos en torno al consenso que 
inicia y sostiene la vida social. En este sentido, puede contribuir 
a reformular constantemente la acción educativa y a evaluar sus 
logros o sus insuficiencias14. 
Ante estos fines, no tiene sentido la educación de elites o de ex-
pertos que no detentan la razón, porque lo razonable es conocer 
la limitación para ser capaz de una mayor comprensión, venga 
de donde venga. Lo realmente imperioso es la formación de quie-
nes integran una comunidad y, en general, por el desarrollo de 
la racionalidad teórico-práctica, que es el núcleo que todas las 
comunidades deben reactivar en torno a sus razonables y razo-
nadas diferencias para ver de modo plural. Los argumentos son 
valiosos precisamente cuando consiguen esto: hacer propio lo 
que parecía tan diverso y ajeno. La racionalidad que la guía no es 
la instrumental; tampoco la deductiva, sino la aplicación de los 
principios universales a los casos que se nos presentan en la vida.
14 La obra de Esteban, J. (2002), aprovecha la experiencia hermenéutica 
guíada por la racionalidad práctica como experiencia educativa y muestra un 
amplio conocimiento de la recepción de esta deriva de la fenomenología por la 
pedagogía más filosófica, especialmente por los trabajos de investigación-ac-
ción en pedagogía, que, en nuestra opinión, podrían beneficiarse de los pro-
gramas FpN.
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Esto es lo que supone la Bildung, en parte heredada y en parte 
voluntariamente ejercida sobre uno mismo; no sólo atañe a la 
inteligencia abstracta; ni siquiera a la prudencia que nos adies-
tra en la aplicación de reglas universales a situaciones concretas. 
Consiste, además, en la progresiva apertura al sentir y al sentir-
se15 del que puede surgir un pensamiento creador, poiético, en la 
formación de la imaginación para que nuestros juicios sean per-
sonales, incluso para acrecentar nuestra imagen y la de nuestros 
ideales, porque la imaginación permite anticipar lo que aún no 
es, pero debe ser, proyectar el deber ser sobre el ser: es nuevo y 
revolucionario tratar de llevar a la realidad las ideas y los valores 
más avanzados de la imaginación. Eso prueba que hemos apren-
dido algo muy importante: que la verdad no sólo se encuentra en 
la racionalidad, sino que está también, y puede ser que todavía 
con mayor intensidad, en lo imaginario (Marcuse, 1975: 69).
El mismo Husserl se servía de la imaginación (Einbildung) para 
llegar a las esencias por el método de las libres variaciones sobre 
lo real. 
La Bildung, en definitiva, es un proceso que afecta a todas las fa-
cultades humanas en conjunto, sintetizadas por la imaginación, 
pero no reducidas a ella. No es adquisición de una teoría deter-
minada, sino el ejercicio de la interacción; es formativa y trans-
formadora. 
Concluir continuando
Adoptar la actitud re-flexiva para educar educándose no puede 
arrojar conclusiones definitivas, sino cuestionamientos de nues-
tro compromiso viviente con la educación.
Esta contribución se inscribe en el proyecto de una fenomenolo-
gía continuada –mejor que aplicada- que problematiza las situa-
ciones a las que nos dirigimos intencionalmente, recibiendo sus 
motivaciones y concitando intereses. Puesto que una dimensión 
15 Me permito remitir al lector interesado a López, M. (2013).
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fundamental de nuestra situación es la educación, también la fe-
nomenología puede ofrecer recursos para su comprensión inter-
pretativa, ante todo, la correlación intencional entre docencia y 
discencia, medios-fines, teoría y práctica o acción y reflexión. 
Hemos visto que la fenomenología entiende la razón de una ma-
nera unitaria, enraizada en el mundo de la vida; por ello es idó-
nea para poner en práctica el razonamiento en el aula. Su supe-
ración del materialismo y del espiritualismo se demuestra en su 
continua búsqueda del sentido, que no se gana absolutizando el 
método, sino sintetizando, enjuiciando y articulando las diferen-
cias a través del diálogo. Éste no es una negociación, sino un acto 
comunicativo y hasta el acto específicamente social, el del reco-
nocimiento de las personas como sujetos cuyo telos racional es la 
humanidad entendida como tarea infinita. 
Los niños son parte de esa humanidad y, por tanto, no hay moti-
vo para excluirlos de la filosofía. Si son educados en diálogo con 
ella, incluso con la fenomenología, aprenderán a pensar desde su 
situación, pero sin absolutizar lo fáctico, sin caer en el relativis-
mo, que es el peligro de los aprendizajes formales postmodernos.
 
Educar no es un derecho económico más del consumidor, como 
parece pensar el neoliberalismo. Desde la fenomenología, educar 
es la experiencia que se va haciendo sin perder nunca el telos de 
la racionalidad; es preparar para la vida en la confianza en una 
verdad que se hace profundizando en el tiempo y en la finitud, en 
la Lebenswelt olvidada por las ciencias, y en la intersubjetividad 
como condición ineludible de la objetividad, al margen del me-
todologismo, porque la única vía para educar es educarse, ejerci-
tando la reflexión que nos humaniza.
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